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RESUMEN 
Buena parte de la investigación acerca de las conductas de acoso 
entre los estudiantes de las escuelas se ha llevado a cabo des-
de la década de los 70 del siglo pasado, cuando Olweus inició 
un proyecto a gran escala en Noruega que ahora generalmente 
se considera como el primer estudio científico sobre el acoso. Sin 
embargo, se ha investigado poco acerca de la forma en que los 
docentes responden ante las denuncias de acoso y hacen frente 
a las conductas de acoso en los centros de educación secundaria. 
Este trabajo da cuenta de un estudio preliminar en el que se inves-
tigan los niveles de empatía de los docentes y su disposición para 
afrontar el acoso en una escuela secundaria de Irlanda. Había dos 
preguntas de investigación principales para esta investigación. La 
primera se fijaba en ¿qué nivel de empatía tienen los docentes 
en esta escuela? y la segunda se planteaba ¿en qué medida los 
prepara esto para abordar el acoso? Al responder estas preguntas, 
nos basamos en el Índice de Reactividad Interpersonal (IRI) para 
reunir datos acerca de los niveles de empatía existentes entre los 
docentes (n=10), con hallazgos relativos a la investigación exis-
tente en este campo. Los resultados mostraron que la empatía de 
los docentes constituía un factor importante a la hora de crear y 
mantener un clima escolar positivo, lo cual lleva a su vez a una 
prevención de las situaciones de acoso.  
PALABRAS CLAVE: EMPATÍA, DOCENTES, ACOSO
1 INTRODUCCIÓN
El siguiente estudio preliminar investigará la medida en que el 
nivel de empatía de los docentes guarda relación con su capacidad 
para crear un clima escolar positivo y abordar las conductas de 
acoso. La empatía se asocia negativamente con acciones agresi-
vas tales como el acoso (Davis, 1996; Noorden van, Haselager, 
Cillessen, & Bukowski, 2015). Los docentes pueden fomentar 
un desarrollo holístico satisfactorio de los estudiantes mediante 
la promoción de valores prosociales, así como de una ética de 
respeto e igualdad en el aula de clase. La existencia de unos al-
tos niveles de empatía y unas destrezas prosociales desarrolladas 
se traduce en la toma de conciencia y la aceptación de los otros 
(Sullivan, Cleary, & Sullivan, 2003). Los jóvenes raras veces son 
objeto de acoso por ser iguales a los demás, sino más bien por 
las diferencias que presentan con respecto a sus iguales, aunque 
esas diferencias sean positivas. O’Higgins Norman (2008) anima 
a educar a los niños en el hecho de que la diversidad es una parte 
“normal” de la vida.  
Las conductas de acoso pueden darse en cualquier organización 
y durante un largo período de tiempo se han identificado como un 
fenómeno social que causa un importante nivel de preocupación 
en la sociedad (O’Higgins Norman & Sullivan, 2017; Stassen 
Berger, 2006).  Las conductas de acoso pueden hacerse visibles 
de varias maneras que van desde el maltrato físico hasta la burla 
o la exclusión de un grupo. La necesidad que tienen los niños de 
pertenecer a un grupo, de experimentar vivencias de poder so-
cial y de desarrollar y mantener amistades, son todos factores que 
sustentan las conductas de acoso (Macklem, 2003). Fruto de esta 
necesidad de encajar socialmente, Lereya et al. (2015) constata-
ron que ser objeto de acoso por parte de iguales tiene unos efectos 
más perjudiciales para la salud mental de un adulto joven que 
cuando la victimización la realizan los adultos. 
Los docentes no sólo educan, sino que tienen también un deber 
de cuidado para con sus alumnos. Glendenning (2012) destaca 
que: 
Es un hecho claramente establecido que un docente o 
una autoridad escolar tienen un deber de cuidado para 
con sus alumnos que puede derivarse del hecho que los 
padres han encomendado a la escuela las tareas de cui-
dado y control de sus hijos (p.462).
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Por consiguiente, es importante que los docentes sean cons-
cientes de las señales de acoso y que tengan la capacidad para 
abordarlo en la etapa más temprana.  
No obstante, nosotros pensamos que, pese al deber legal de 
cuidado claramente establecido que forma parte de la profesión 
docente, para cuidar de los alumnos en las escuelas hace falta algo 
más que una obligación jurídica. De hecho, cumplir con su deber 
de cuidado exige de los docentes que sean empáticos, con com-
petencias específicas para considerar las necesidades relacionadas 
con el bienestar de sus alumnos y para darles respuesta de forma 
apropiada. Este artículo analizará la medida en que los niveles de 
empatía de los docentes pueden desempeñar un papel a la hora 
de reconocer y hacer frente al acoso en los centros educativos. 
Se prestará atención asimismo a la asistencia y la formación que 
necesitan los docentes para ocuparse del acoso en las escuelas. 
El apartado de resultados ofrecerá un desglose detallado de los 
hallazgos relativos a los datos recogidos de los docentes en la 
escuela donde se centró nuestra labor de investigación.
1.1 Marco teórico
El marco de referencia para la investigación que se ha de adop-
tar para explorar la relación entre la empatía de los docentes, la 
cultura escolar y el acoso en el centro educativo objeto de estudio 
se obtendrá mediante una revisión de la literatura en este campo. 
Se analizarán los efectos de las conductas de acoso, además de 
examinar las publicaciones de expertos nacionales e internacio-
nales en el tema del acoso, como O’Moore y Olweus entre otros. 
Se prestará atención a la Empatía y a la Preocupación, a partir 
de expertos como Davis y Cooper, en relación con la “Teoría del 
Aprendizaje Social” de Bandura (Bandura, 1937), donde se ex-
plica que todos los comportamientos se aprenden de las personas 
con las que interactuamos. 
1.2  Revisión de la Literatura
Los efectos del acoso pueden ser a largo plazo e ir en detrimen-
to de la salud y el bienestar (O’Moore, 2012). Consecuencias 
duraderas tales como un riesgo mayor de desarrollar depresión, 
trastornos relacionados con la ansiedad y una personalidad an-
tisocial, junto con un nivel más bajo de desempeño educativo y 
laboral y un aumento del riesgo de involucrarse en actividades 
ilegales y de caer en la toxicomanía, aparecen todas ellas como 
posibles variables en el marco de las conductas de acoso (DES, 
2013). Independientemente de que el acoso tenga lugar de ma-
nera presencial u online, quienes sean acosadores, víctimas o 
espectadores pueden verse negativamente afectados por ser partí-
cipes o testigos de conductas de acoso (O’Moore, 2010; Olweus, 
1993). En Irlanda, los Procedimientos Anti-Acoso para Escuelas 
de Educación Primaria y Secundaria (2013) del Departamento de 
Educación y Formación (DES, por sus siglas en inglés) definen 
el acoso como: 
Un comportamiento verbal, psicológico o físico 
negativo no deseado realizado por un individuo o un 
grupo contra otra persona (u otras personas) y que se 
repite a lo largo del tiempo (pág. 8). 
 Se ha descubierto que existen varios factores que animan a los 
niños a acosar en las escuelas, entre los cuales figuran las reglas 
incoherentes e inflexibles, un castigo que sea demasiado duro, 
abusivo o humillante, y una supervisión inadecuada (O’Moore, 
2013). La inclusión de temas relacionados con el cuidado en el 
currículo puede resultar muy beneficiosa tanto en términos hu-
manos como académicos (Noddings, 2007). Los docentes con 
empatía muestran una gran preocupación moral por los alumnos 
y, con el paso del tiempo, establecen relaciones más profundas 
sobre las que se construyen la autoestima y la valoración personal 
de los estudiantes. Esta relación profesor-alumno crea también 
vínculos emocionales que se traducen en confianza, generando un 
entorno seguro y protegido en el aula de clase y promoviendo la 
empatía entre los estudiantes.    
 Los hallazgos de 543 docentes israelíes dan a entender que 
se ha comprobado que los profesores empáticos poseen un nivel 
más alto de moralidad y comunicación excelente con los estu-
diantes, lo que a su vez fomenta unas relaciones empáticas entre 
iguales y una motivación satisfactoria de sus alumnos (Goroshit 
& Hen, 2016). Los profesores pueden crear un entorno que ali-
mentará el desarrollo moral de los estudiantes dentro del aula 
de clase, promoviendo de esa forma la empatía y reduciendo las 
probabilidades de que se den conductas de acoso (Jevtic, 2014). 
Batanova y Loukas (2011) constataron que los estudiantes con 
puntuaciones altas en la escala de “preocupación empática” tam-
bién mostraban niveles bajos de agresividad. 
Davis (1996) explica la empatía como:
Un conjunto de constructos que tienen que ver con las 
respuestas de un individuo ante las experiencias de otro. 
Entre estos constructos figuran específicamente los pro-
cesos que se dan dentro del observador y los resultados 
afectivos y no-afectivos que se derivan de dichos pro-
cesos (p. 12). 
La aparición de tendencias empáticas depende en gran medida 
del individuo, el contexto situacional y el entorno −tanto a nivel 
macro como micro−. Los observadores aportan ciertas caracterís-
ticas a un episodio que tienen potencial para influir en los procesos 
y también en los resultados. La capacidad para la empatía, los 
valores previos relacionados con la socialización de la empatía y 
las diferencias individuales son todos factores que inciden en el 
comportamiento empático (Davis, 1996).
Los docentes que se preocupan entenderán que su papel consis-
te no sólo en proporcionar un desarrollo académico a los alumnos 
sino también en ofrecerles asistencia para que adquieran hábitos 
morales que resulten esenciales para asegurar unos comporta-
mientos respetuosos en el aula de clase y que son productivos a la 
hora de desarrollar una vida de forma independiente y ayudar a su 
comunidad. Los problemas sociales en el aula de clase, como lo 
es el acoso, tienen un carácter moral (Jevtić, 2014). Los alumnos 
necesitan de adultos generosos y comprensivos que los guíen y 
les muestren cómo afrontar los retos de la vida (Fink, 2007). La 
empatía de los docentes reviste una importancia crucial para el 
desarrollo de los valores, la motivación y el logro de los estu-
diantes, que tienen un impacto tanto a nivel micro como macro 
en la sociedad (Cooper, 2011). La empatía se describe como “el 
pegamento que nos une en familias, comunidades y países que 
funcionan y aportan beneficios” (Bazalgette, 2017 introducción, 
párrafo 3). Fundamentalmente, desde una perspectiva social, la 
empatía nos lleva a ayudar a los demás e impide que les hagamos 
daño (Baron-Cohen & Wheelwright, 2004). Los niños que pro-
vienen de relaciones familiares cercanas y seguras hacen gala de 
la empatía mostrando respuestas afectivas ante las experiencias 
de otras personas (Davis, 1996). Para los niños con niveles más 
bajos de empatía la interacción social del aula supone un desafío, 
resultando especialmente difícil para los profesores darles apoyo, 
y sin embargo son ellos quienes requieren más empatía por parte 
de los docentes (Cooper, 2004).  
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Los docentes que quieran tener éxito precisan de una “empatía 
fundamental” que Cooper (2004) describe como las caracterís-
ticas y destrezas básicas de comunicación que hacen falta para 
iniciar relaciones profesor-alumno empáticas. El desarrollo de la 
empatía en los docentes se basa en interpretar el lenguaje corporal 
de los alumnos, en escuchar sus voces, en mirarlos a los ojos y 
en ver las expresiones de sus caras (Dolby, 2013). Los profeso-
res empáticos poseen un mayor nivel moral y una comunicación 
excelente con los estudiantes, lo que a su vez fomenta el estable-
cimiento de relaciones empáticas entre iguales (Goroshit & Hen, 
2016), obstaculizando así las conductas de acoso. Sin embargo, 
Bonnet, Goossens, Willemen y Schuengel (2009) advierten que 
los docentes con una puntuación baja en empatía quizá no vean 
las interacciones negativas entre los niños como acoso, o es po-
sible que les quiten importancia. Además, la medida en que los 
docentes son capaces de empatizar con sus alumnos se ve afec-
tada de forma significativa por cuestiones relacionadas con su 
capital cultural. Las opiniones de los docentes acerca de la educa-
ción y de sus alumnos vienen claramente dictadas por su herencia 
cultural, y se ha constatado que esas opiniones influyen en las 
prácticas docentes en el aula de clase. Asimismo, se debería seña-
lar que lo que piensan los docentes sobre sus alumnos representa 
un importante indicador del logro educativo (O’Higgins Norman, 
2011).  Las posibilidades de que se produzca un choque de cultu-
ras entre profesores y alumnos son grandes cuando a docentes de 
origen burgués se les pide cada vez más que trabajen con minorías 
étnicas y con personas que provienen de contextos socioeconó-
micos menos privilegiados. Mills y Gale (2010) avisan que, sin 
el acceso a los efectos educativos del capital cultural del grupo 
dominante (es decir, la burguesía), quienes proceden de minorías 
o de colectivos de población marginados no tendrán éxito en la 
escuela. Queda claro que la relación entre profesor y estudiante y 
la medida en que los docentes pueden empatizar con sus alumnos 
están íntimamente relacionados tanto con el capital cultural como 
con los resultados educativos.  
Bucher (1997) va más allá al afirmar que los modelos de con-
ducta constituyen uno de los agentes pedagógicos más importantes 
en la historia de la educación. La manera en que se construyen y 
toman forma las identidades de los alumnos en el aula de clase es 
fruto, principalmente, de los discursos dominantes y las prácticas 
discursivas de los docentes (Major & Santoro, 2014). Alternativa-
mente, los profesores pueden servir como modelos de conducta 
negativos al ignorar las conductas de acoso o al mostrarse inca-
paces de identificar sus señales, y en ocasiones, cuando acosan 
ellos mismos a los niños (Schuster & Bogart, 2013). Cuando los 
profesores realizan actos de generosidad a través de sus palabras 
y sus acciones, la investigación demuestra que los alumnos van a 
emular dicho comportamiento dedicándose a dar más muestras de 
generosidad (de Souza & McLean, 2012). Esto va en consonancia 
con la “Teoría del Aprendizaje Social” de Bandura (1937), quien 
afirma que las personas con las que interactuamos habitualmen-
te determinan los tipos de comportamiento que observaremos y 
emularemos. Los determinantes de la conducta no se hallan en 
la persona, sino en las fuerzas del entorno. El comportamiento 
se aprende del entorno a través del proceso de aprendizaje obser-
vacional −está sujeto a un control externo (Bandura, 1977)−. A 
la luz de esta teoría, resulta imprescindible que los docentes, en 
tanto que modelos de conducta para los niños, sean conscientes 
del comportamiento que muestran y del impacto que tiene dicho 
comportamiento en los niños con los que están en contacto.  
Los profesores tienen un papel importante en el establecimiento 
de las normas para el aula de clase; y dichas normas pueden con-
dicionar en gran medida el hecho de que los niños trabajen o no 
en su empatía y usen o no su rango social a la hora de defender a 
sus iguales en situaciones de acoso (Peets, Pöyhönen, Juvonen & 
Salmivalli, 2015). Pozzoli, Gini y Vieno (2012) están de acuerdo, 
al afirmar que los niños se adaptan siempre a las normas del cen-
tro educativo, destacando la fuerza que tienen las relaciones entre 
iguales y con los profesores a la hora de aceptar o rechazar las 
conductas de acoso.  
Hektner y Swenson (2012) al igual que O’Higgins Norman 
(2008), daban cuenta de que los docentes en cuya opinión la con-
ducta de acoso tiene un carácter normativo son menos propensos 
a intervenir para detener el acoso. Ello sugiere que algunos do-
centes carecen de la visión y la empatía suficientes para abordar 
el acoso. Si bien el grado de conocimiento que tienen algunos 
profesores acerca del acoso puede ser bajo, también deben tenerse 
en cuenta las personalidades individuales. La investigación lleva-
da a cabo por Bauman y Del Rio (2006) reveló que los profesores 
tenían su nivel más bajo de empatía hacia las víctimas de acoso 
relacional en comparación con las que sufrían acoso físico o ver-
bal y, por tanto, era en esos incidentes de acoso relacional donde 
se mostraban menos proclives a intervenir. Aparte de una falta 
de conocimiento sobre el acoso, las variaciones en las respuestas 
de los docentes pueden ser igualmente reflejo de una ausencia de 
empatía (Troop-Gordon & Ladd, 2015). Los profesores con em-
patía siempre dedican tiempo a entender los comportamientos de 
los estudiantes y a gestionarlos de forma apropiada. Waasdorp y 
Bradshaw (2011) recomiendan la conveniencia de un desarrollo 
profesional continuo en materia de estrategias para la intervención 
en casos de acoso, de tal manera que los docentes puedan ofrecer 
asistencia a la hora de afrontar las conductas de acoso. Esto resul-
ta crucial para los educadores, dado que algunas personas tienden 
intrínsecamente a mostrar más empatía que otras (Bazalgette, 
2017) y, como tales, están más preparadas para ocuparse de los 
incidentes de acoso que surjan entre sus alumnos. Jevtic (2014) 
aconseja que se realice una formación del profesorado con el fin 
de mejorar la socialización moral de los estudiantes y recomienda 
la impartición de la educación moral como una asignatura inde-
pendiente para dar forma a las actitudes de los alumnos.
La investigación anterior demuestra que el papel del docente 
es un factor clave a la hora de impedir el acoso (Olweus, 1993; 
O’Moore, 2013). De hecho, los resultados explican en parte esta 
relación al mostrar que la existencia de malas relaciones entre 
profesores y alumnos representa un factor que contribuye a la 
aparición de conductas de acoso (Harel-Fisch et al., 2011). Jun-
ger-Tas proclama que los profesores pueden fijar unos estándares 
altos en las relaciones personales mediante el despliegue de su 
propio buen comportamiento (como se cita en Smith et al. 2000). 
Los docentes pueden dar buen ejemplo con la esperanza de que es 
posible cambiar la mala conducta (Bandura, 1937). Las relacio-
nes sociales con los docentes constituyen un indicador importante 
para la imagen que tienen los niños de sí mismos, registrándose 
más autoevaluaciones negativas entre los alumnos que no gozan 
de relaciones de confianza con sus profesores o que presentan 
problemas en materia de disciplina (Williams et al. 2009).  
2 METODOLOGÍA
Este estudio preliminar examina el nivel de empatía de los docen-
tes en un centro de educación secundaria de Irlanda, y tiene como 
objetivo valorar la situación de la escuela y decidir qué cambios 
hay que introducir −si es que hace falta alguno−. Las preguntas 
concretas que nos vamos a plantear son: ¿qué nivel de empatía 
tienen los docentes en esta escuela? y ¿en qué medida los prepara 
esto para abordar el acoso?  
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La experiencia humana es un aspecto importante del estudio 
que vincula directamente los datos recogidos de las encuestas 
con la hipótesis. Debido al carácter positivista de la investiga-
ción, el presente estudio adopta un enfoque deductivo que implica 
el desarrollo de una hipótesis −¿qué nivel de empatía tienen los 
docentes en esta escuela? y ¿en qué medida los prepara esto para 
abordar el acoso?− y su verificación sobre la base de la teoría 
existente, y una estrategia investigadora (Wilson, 2010). Este en-
foque se puede ver como la valoración más familiar de la relación 
entre la teoría y la investigación, y los resultados derivados de la 
adopción de este planteamiento se desarrollan mediante el razo-
namiento lógico (Bryman & Bell, 2007). El análisis de datos se 
comparará con la literatura existente. 
2.1 Materiales
El Índice de Reactividad Interpersonal (IRI) (Davis, 1983) 
(Apéndice A) se desarrolló con el fin de proporcionar un enfo-
que multidimensional para medir la empatía, con arreglo a cuatro 
constructos distintos en una subescala de siete elementos. Hay un 
total de 28 preguntas, 7 para cada constructo de Toma de Perspec-
tiva (TP), Escala de Fantasía (EF), Preocupación Empática (PE) 
y Sufrimiento Personal (SP) en una escala de Likert de 5 pun-
tos que va desde “No me describe bien” hasta “Me describe muy 
bien”. La encuesta sobre el IRI fue cumplimentada por docentes 
(n=10). Se ha demostrado que el IRI de Davis resulta apropia-
do para medir la expresión de la empatía en relaciones sociales 
como las que se dan entre profesores y alumnos (Warren, 2015b). 
Esta escala del campo de la psicología social se usa ampliamente 
para medir la empatía en disciplinas tales como la enfermería y la 
enseñanza (Hojat et al., 2005; Tettegah & Anderson, 2007). Davis 
(1980) sugiere que la empatía es un concepto multidimensional 
complejo y las cualidades que se miden únicamente pueden eva-
luarse de manera independiente: a) las Dimensiones Cognitivas 
que aluden a las capacidades del individuo para la toma de pers-
pectiva; y b) las Dimensiones Emocionales que se explican como 
la reactividad emocional de las personas. La escala mide dos Di-
mensiones Cognitivas: la Toma de Perspectiva (TP) y la Escala de 
Fantasía (EF) y dos Dimensiones Emocionales: la Preocupación 
Empática (PE) y el Sufrimiento Personal (SP).  
La TP se explica como el hecho de experimentar emociones 
en relación con emociones sentidas por otros. La TP es una ac-
ción fácil. Se trata también de un proceso cognitivo avanzado. La 
TP significa suprimir la perspectiva propia de uno acerca de los 
acontecimientos y asumir de forma activa la forma en que ve la 
situación otra persona. La TP se puede describir también como 
la “asunción de un rol” o una “empatía cognitiva”. La escala de 
TP centra la evaluación en las tendencias mostradas en cuanto a 
la toma de perspectivas por parte de una persona en situaciones 
diferentes, más que en la habilidad o la capacidad para la toma de 
perspectiva de esa persona. “Intento ver un desacuerdo desde los 
puntos de vista de todos antes de tomar una decisión”. Las des-
trezas de TP nos permiten realizar valoraciones más informadas 
acerca de las situaciones viendo las cosas desde el punto de vista 
de otro.  
La EF mide la tendencia de transportarse uno mismo de forma 
imaginativa a situaciones ficticias. La EF tiene que ver con la ca-
pacidad para identificarse con personajes de películas, novelas y 
obras de teatro. “Después de ver una obra de teatro o una película 
me he sentido como si fuera uno de los personajes”. También se la 
conoce como “empatía imaginativa”. Al igual que con la TP, pare-
ce que la escala entra dentro de la categoría de asunción de roles; 
no obstante, es complicado, ya que todas las preguntas relativas 
a la EF se refieren a personajes de ficción (Davis, 1996). Sin em-
bargo, la investigación llevada a cabo por Nomura y Akai (2012) 
revela que la empatía hacia las personas reales y los personajes de 
ficción es similar, lo que da a entender que la EF es similar a la TP. 
La PE representa una dimensión emocional del IRI. La PE 
evalúa las reacciones emocionales crónicas del entrevistado ante 
las experiencias negativas de otros, midiendo los sentimientos de 
cariño, compasión y preocupación de los entrevistados por otras 
personas desafortunadas. “A menudo tengo sentimientos de ternu-
ra y preocupación por quienes son menos afortunados que yo”. 
La PE valora el bienestar de la persona necesitada.
El SP mide los sentimientos relacionados con el sufrimiento 
personal orientados hacia uno mismo en marcos interpersonales 
tensos. Evalúa los sentimientos personales de ansiedad e incomo-
didad que surgen como consecuencia de observar la experiencia 
negativa de otro. El estado emocional que lleva a ayudar a otras 
personas es un estado de ánimo deprimido, caracterizado por la 
tristeza y el desánimo, mientras que el hecho de experimentar un 
estado de excitación emocional con una ansiedad o un sufrimiento 
claros es improbable que sirva de mucha más ayuda. “Cuando veo 
a alguien que necesita desesperadamente ayuda en una emergen-
cia, me vengo abajo.” (Davis, 1996).    
3 RESULTADOS
Esta encuesta la cumplimentaron los docentes (n=10) para exa-
minar sus niveles de empatía. El objetivo buscado es analizar la 
medida en que los profesores son empáticos en este centro educa-
tivo y hasta qué punto esto los prepara para hacer frente al acoso 
(Tabla 1). 
El IRI pulsa cuatro aspectos diferentes de la empatía del pro-
fesor: TP, EF, PE y SP.  La TP mide dimensiones cognitivas. La 
Tabla 1 muestra que la puntuación media de la TP es 16,8, y la 
desviación típica 4,6, lo que indica que las puntuaciones de la 
mayoría de los participantes se sitúan cerca de la media. El en-
trevistado nº 3 tiene la puntuación más alta posible en la Toma 
de Perspectiva con un 28, y se considera atípico, dado que esta 
puntuación se encuentra a una distancia anormal de los demás 
valores de la escala (Figura 4.9). Con la excepción de esa puntua-
ción atípica de 28, el rango es 7, lo que muestra que la toma de 
perspectiva en general resulta muy similar para todos los entrevis-
tados. Una media de 16,8 es más elevada que la puntuación media 
en la escala hasta 28, lo que revela que en términos generales los 
niveles de empatía de los docentes son ligeramente más altos que 
la media de la escala (Tabla 2).
La EF mide la tendencia a dejarse atrapar por las historias de 
ficción e imaginarse a uno mismo en las mismas situaciones que 
viven sus personajes ficticios. Este constructo de la escala mide 
dimensiones cognitivas. La puntuación media es 15,7 con una 
mediana de 16, y la desviación típica es 5,9, lo que indica que 
las puntuaciones se extienden a lo largo de un rango de valores 
(Tabla 1) con 4 de los 10 profesores por debajo de la media y 6 
por encima (Tabla 3).
La PE, también conocida como “empatía emocional”, mide la 
preocupación por los demás. Este constructo de la escala mide 
dimensiones emocionales. La puntuación media para la Preocu-
pación Empática es 16,5 (Tabla 1). La desviación típica es baja 
y se sitúa en 4,7. Aparte del valor atípico de 28, el rango se sitúa 
entre 10 y 19 con un valor de 9, lo que sugiere que los docentes 
tienen puntuaciones similares por lo respecta a la Preocupación 
Empática (Tabla 4).
El SP mide las emociones que suponen un obstáculo para ayudar 
a los demás. Esta escala tiene la media más baja (12,3) de las cuatro 
subescalas (Tabla 1). Este constructo de la escala mide dimensio-
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nes emocionales. La desviación típica también es elevada, lo que 
da a entender que las puntuaciones están extendidas. Excluyendo 
el valor atípico de 28, el rango es 13. Siete de las puntuaciones se 
sitúan por debajo de la media, lo que indicaría que estos profesores 
tienen una tendencia a experimentar un menor nivel de sufrimiento 
personal en situaciones de estrés. Con la excepción del valor atípi-
co nº 3, sólo dos profesores están por encima de la media, lo que da 
a entender que es posible que les resulte angustioso tener que hacer 
frente a las conductas de acoso (Tabla 5).
Tabla 1. Puntuaciones de los participantes en la encuesta del IRI 
Columna 1 Columna 2 Dimensión Cognitiva Dimensión Cognitiva Dimensión Emocional Dimensión Emocional
Encuesta nº Toma de Perspectiva Escala de Fantasía Preocupación Empática Sufrimiento Personal
1 12 18 17 8
2 16 18 17 18
3    
(valor atípico) 28 28 28 28
4 19 7 10 5
5 15 13 19 8
6 14 20 13 10
7 12 16 15 16
8 16 10 16 11
9 19 11 15 8
10 17 16 15 11
Media 16,8 15,7 16,5 12,3
Media 
(omitiendo el valor atípico) 15,5 14,3 15,2 10,5
Desviación Típica 4,6 5,9 4,7 6,8
Rango 16 21 18 23
Rango 
(omitiendo el valor atípico) 7 13 9 13
Tabla 2. Orden de clasificación ascendente (toma de perspectiva)
Encuesta nº Puntuación
1 12 Cuartil 
7 12 Rango
6 14
5 15
2 16 (mediana)
8 16
10 17
4 19 Cuartil
9 19 Rango
3 28 (valor atípico)
Tabla 3. Orden de clasificación ascendente (escala de fantasía)
Encuesta nº Puntuación
4 7 Cuartil 
8 10 Rango
9 11
5 13
7 16 (mediana)
10 16
1 18
2 18
6 20 Cuartil
3 28 Rango
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4 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La escuela es una de las primeras instituciones sociales con las 
que viven una experiencia directa los niños, y por ello, las inte-
racciones y las experiencias que se producen a diario en el aula de 
clase pueden configurar la visión del mundo que tienen los niños 
y determinar cómo se desarrollan. El docente representa un ca-
talizador relevante, entre otros, al permitir que la escuela aborde 
problemas sociales urgentes, tales como la igualdad, los hábitos 
sexuales cambiantes, el racismo y el acoso (O’Higgins Norman, 
2014). Resulta imprescindible que los estudiantes vean cómo los 
profesores hacen frente a todas las conductas de acoso, para así 
tener confianza en que sus denuncias de los incidentes de acoso 
serán escuchadas, reforzando la existencia de un clima favorable 
en la escuela.  
Los hallazgos del estudio muestran que los niveles de empatía 
de los docentes se sitúan por encima de la media en las subescalas 
de TP, PE y EF, mientras que los resultados correspondientes a la 
subescala de SP están en la parte inferior de la escala. Con respecto 
a las tres subescalas anteriormente mencionadas, las puntuaciones 
dan a entender que, por lo general, los profesores poseen niveles de 
empatía que les permiten abordar las conductas de acoso, ya que 
sus resultados apuntan que son capaces de asumir la perspectiva 
de otra persona y sentir preocupación. La baja puntuación de los 
docentes en la escala de SP resulta necesaria para que los profeso-
res puedan afrontar el acoso, pues el SP representa las emociones 
que suponen un impedimento para ayudar a los demás en situa-
ciones de estrés. Davis (1980) explica la subescala de SP diciendo 
que mide los sentimientos de ansiedad personal orientados hacia 
uno mismo en marcos interpersonales tensos. Una puntuación alta 
en SP sugeriría que los docentes experimentan un cierto nivel de 
ansiedad cuando presencian situaciones de acoso; este estado de 
ansiedad se traduciría en bajos niveles de competencia a la hora 
de afrontar las conductas de acoso. Craig, Henderson y Murphy 
(2000) afirman que los profesores que expresan empatía por otras 
personas son más proclives a identificar el acoso, a denunciarlo 
y a intervenir. La Toma de Perspectiva (TP) evalúa el proceso de 
asunción de roles sociales (Davis, 1996). Es éste un elemento im-
portante para hacer frente al acoso, ya que los docentes deben ser 
capaces de evaluar las situaciones tomando la perspectiva tanto 
de la supuesta víctima como del supuesto acosador para poder 
sacar una conclusión con respecto al comportamiento en cues-
tión. La TP suele ser bastante similar para los entrevistados con 
un rango de 7, a excepción del entrevistado nº 3, que obtiene la 
máxima puntuación posible en los 4 constructos (un valor atípico 
de 28) (véase la Tabla 1).  La Escala de Fantasía mide la tendencia 
a dejarse atrapar por las historias de ficción e imaginarse a uno 
mismo en las mismas situaciones que viven sus personajes fic-
ticios. Se conoce también como “empatía imaginativa”. Al igual 
que con la TP, parece que la escala entra dentro de la categoría 
de asunción de roles; no obstante, es complicado, ya que todas 
las preguntas relativas a la EF se refieren a personajes de ficción 
(Davis, 1996). La escala de la Preocupación Empática (PE) mide 
la empatía emocional o la preocupación por los demás. La PE 
evalúa nuestros niveles de “imaginarse al otro” (Davis, 1996). Las 
puntuaciones correspondientes a este constructo son las segundas 
más elevadas, con docentes que puntúan por encima de la media 
en la escala. Este componente de empatía reviste gran importancia 
para que a los profesores les importe suficientemente hacer frente 
a las situaciones de acoso. La PE representa la capacidad para 
entender cómo se sienten los estudiantes y para tomarse en serio 
las denuncias de acoso.  
Un error fundamental que los profesores pueden cometer al 
abordar las conductas de acoso consiste en escoger los inciden-
tes de acoso que, de acuerdo con su percepción, requieren la 
intervención de un profesor, al creer que algunos incidentes son 
mínimos y que la víctima los superará con facilidad. Fijar un pre-
cedente de esta naturaleza es peligroso, puesto que los alumnos 
simplemente carecen de las herramientas emocionales necesarias 
para dejar atrás el incidente; por tanto, una falta de apoyo por par-
te del docente puede tener como efecto que aumente su sensación 
de aislamiento y rechazo, causándoles así un gran daño emocional 
(O’Moore, 2013). Los valores se transmiten de una manera no-re-
conocida a lo largo de la vida escolar (Carr & Landon, 1999). Una 
media de 16,8 (Tabla 1) muestra que, en términos generales, los 
niveles de los profesores en la TP están ligeramente por encima 
de la media en la escala. Dicha puntuación da a entender que, por 
lo general, estos profesores pueden adoptar el punto de vista de 
un estudiante, comprendiendo la perspectiva de los alumnos. Los 
docentes empáticos están al tanto de las necesidades holísticas de 
Tabla 4. Orden de clasificación ascendente (preocupación empática)
Encuesta nº Puntuación del docente
4 10
6 13
7 15
9 15
10 15  (mediana 15,5)
8 16
1 17
2 17
5 19
3 28 (valor atípico)
Tabla 5. Orden de clasificación de ascendente (sufrimiento personal)
Encuesta nº Puntuación
4 5
1 8
5 8
9 8
6 10 (mediana 10,5)
8 11
10 11
7 16
2 18
3 28 (valor atípico)
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sus alumnos y se esfuerzan por satisfacerlas mostrando su propia 
conducta empática. Tanto el comportamiento del profesor como 
su sistema de valores tienen un impacto en los estudiantes, ya que 
no sólo se enseña el aprendizaje explícito, sino también el implí-
cito (Bucher, 2008). Sólo se podrá crear un entorno de aprendizaje 
seguro para los alumnos si los profesores hacen frente a todos los 
actos de agresión y se aseguran de que no se haga caso omiso 
de ningún nivel de conducta de acoso, infundiendo así confianza 
en los alumnos para que crean en la capacidad del docente para 
abordar las conductas de acoso (O’Moore, 2010). Es necesario 
que los profesores sean conscientes de sus interacciones con todos 
los alumnos para poder proporcionarles una sensación de estar co-
nectados durante la experiencia escolar cotidiana. Esto se puede 
lograr mediante relaciones positivas entre iguales y con los profe-
sores, lo cual se traducirá en última instancia en una reducción de 
las conductas de acoso (Harel-Fisch et al., 2011).   
Este estudio tiene varias limitaciones, la principal de ellas es 
que, al tratarse de un estudio preliminar, sólo se recogieron datos 
cuantitativos de una escuela, lo que impide la generalización de 
las conclusiones. Un estudio de caso a mayor escala que recopile 
datos tanto cualitativos como cuantitativos de docentes y alum-
nos tendría un mayor nivel de representatividad. La obtención de 
datos cualitativos en forma de entrevistas u observación habría 
resultado beneficiosa para la triangulación de los datos. No obs-
tante, como estudio preliminar, la investigación de la que se da 
cuenta aquí nos ofrece una visión sobre la medida en que una es-
cuela da la talla por lo que respecta a los niveles de empatía de sus 
docentes. Resulta evidente tras la revisión de la literatura llevada 
a cabo que la empatía del profesor constituye un factor importante 
en términos tanto de intervención como de prevención a la hora de 
abordar las situaciones de acoso. La necesidad de que los docen-
tes se preocupen por el bienestar holístico de los alumnos es de 
primordial importancia para garantizar que existe una atmósfera 
escolar positiva y limitar así las conductas de acoso.
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